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Tujuan penyelidikan ini adalah untuk mengkaji kesan penggunaan contoh 
jawapan terbimbing dalam topik ‘Peratus’.   Sampel penyelidikan adalah terdiri 
daripada murid tingkatan I (N = 285) dari 8 sekolah di daerah Seberang Perai 
(Utara/Tengah). Penyelidikan ini dijalankan melalui kaedah kuasi-eksperimental 
dengan rekabentuk faktorial 3 x 2.   Faktor pertama ialah teknik-teknik 
pengajaran yang menggunakan CJT, iaitu: melibatkan langkah-langkah 
pemudaran (LP), melibatkan langkah-langkah terperinci (LT) dan pengajaran 
konvensional (PK).  Faktor kedua ialah tahap pencapaian murid (tinggi/rendah).  
Pembolehubah bersandar ialah prestasi penyelesaian masalah Rutin/Bukan 
Rutin, Penaakulan dan tahap Metakognisi.  Dapatan-dapatan penyelidikan 
menunjukkan prestasi murid yang melalui teknik-teknik pengajaran LP (N = 92) 
dan LT (N = 97) adalah lebih baik daripada prestasi murid yang mengikuti PK (N 
= 96) dalam menyelesaikan masalah Rutin/Bukan Rutin. Prestasi murid yang 
melalui teknik-teknik pengajaran LP dan LT adalah setara.  Murid yang melalui 
teknik pengajaran LP mendapat skor Penaakulan yang lebih tinggi berbanding 
murid yang melalui teknik-teknik pengajaran LT dan PK.  Penaakulan murid 
yang melalui teknik-teknik pengajaran LT dan PK adalah setara. Murid yang 
melalui teknik-teknik pengajaran LP dan LT mempunyai tahap Metakognisi yang 
lebih tinggi daripada murid yang menerima PK.  Murid yang mengikuti teknik-
teknik pengajaran LP dan LT mempunyai tahap Metakognisi yang setara. 
Penggunaan contoh jawapan terbimbing sebagai satu sokongan pengajaran 
 xiii
mempunyai potensi untuk meningkatkan prestasi menyelesaikan masalah 
berayat dalam matematik khususnya bagi murid yang berpencapaian rendah. 
 xiv
THE  EFFECTS OF GUIDED WORKED-OUT EXAMPLES ON 
PERFORMANCE IN SOLVING WORD PROBLEMS AND METACOGNITIVE 





The aim of this research is to study the effects of guided worked-out examples 
in the ‘Percentages’ topic.  The sample used in this research was form I 
students (N = 285) from 8 schools in Seberang Perai (North/Central) district. 
The research was conducted using the quasi-experimental method with 3 x 2 
factorial design. The first factor is the techniques of instruction, i.e. the fading 
technique (LP), the full explanatory technique (LT) and the conventional 
instruction (PK).  The second factor is the pupils’ achievement (high/low).  The 
dependent variables are performance in solving Routine/Non-routine problems, 
Reasoning dan Metacognition level.  The findings of this research showed that 
pupils who were taught using LP (N = 92) and LT (N = 97) instructions 
performed better than pupils who were taught using PK (N = 96) in solving 
Routine/Non-routine problems.  The performance of pupils who were taught 
using the LP instruction were equivalent to the pupils who were taught using the 
LT instruction.     The pupils who were taught using LP and LT instructions had 
higher Reasoning scores than pupils who were taught using PK.  The 
Reasoning scores of pupils who were taught using the LP instruction were 
equivalent to the pupils who were taught using the LT instruction.  The pupils 
who were taught using LP and LT instructions had higher Metacognition level 
than pupils who were taught using PK.  The Metacognition level of pupils who 
were taught using the LP instruction were equivalent to the pupils who were 
taught using the LT instruction.  This research showed that using guided 
worked-out examples as an instructional support has the potential to improve 
 xv















1.0 Latar Belakang 
 
 
Bagi merealisasikan matlamat Wawasan 2020, Rancangan Malaysia ke-
9 (tahun 2006 hingga 2010) digubal antara lain adalah untuk memberikan 
tumpuan terhadap bidang penyelidikan dan pembangunan (R&D) khususnya 
dalam bidang sains dan teknologi.  Pihak kerajaan telah memberikan komitmen 
bagi mengeluarkan lebih ramai penyelidik, saintis dan jurutera (RSE) dengan 
meletakkan sasaran 50 RSE bagi setiap 10,000 tenaga kerja menjelang tahun 
2010.   
 
Untuk tujuan ini, kerajaan telah memperuntukkan dana sebanyak RM116 
juta untuk pembiayaan Skim Biasiswa Penyelidikan Kebangsaan, Felow 
Penyelidikan Lepasan Ijazah Kedoktoran, Skim Geran Penyelidikan Lepasan 
Ijazah Bagi Pegawai Dalam Perkhidmatan, Skim Geran Untuk Pakar Latihan 
dan Pakar Runding serta Program serta Program Penempatan Penyelidik.  
Sebanyak RM61 juta turut diperuntukkan kepada institusi pendidikan tinggi 
awam bagi membiayai pelajar lepasan ijazah dalam teknologi utama  (Unit 
Perancang Ekonomi, 2006).  
 
Sebagai persediaan awal, pelajar-pelajar di institusi pengajian tinggi 
dilengkapkan dengan pengetahuan terkini bagi menghadapi perubahan dalam 
teknologi semasa dan cabaran di peringkat global.  Sehubungan itu, 
Kementerian Pelajaran Malaysia (KPM) telah menetapkan sasaran iaitu 
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sebanyak 60% bagi bilangan murid yang mengikuti aliran sains dan selebihnya 
murid yang mengikuti aliran kemanusiaan.  Walau bagaimanapun, pada tahun 
1992 nisbahnya adalah 35 : 65 yang memihak kepada aliran kemanusiaan.  
Pada tahun 1995 nisbah berkenaan telah merosot sehingga 20 : 80 (Subahan, 
1998).  Nisbah berkenaan telah meningkat daripada 32.2% pada tahun 2000 
kepada 45.6% peratus pada tahun 2005 (Jabatan Perdana Menteri, 2006).  
Oleh yang demikian, usaha yang lebih gigih perlu dilaksanakan bagi 
merealisasikan sasaran nisbah 60 : 40.  
 
Berdasarkan data di atas, penyelidikan yang lebih mendalam harus 
dilakukan untuk mengenalpasti punca-punca kelemahan murid dalam sains dan 
matematik yang menjadi teras kepada bidang sains dan teknologi.  Sekiranya 
masalah ini tidak diatasi maka hasrat Wawasan 2020 yang ingin mewujudkan 
masyarakat yang berteraskan sains dan teknologi tidak akan dicapai. 
 
Murid di peringkat sekolah rendah dan sekolah menengah dikenalpasti 
mempunyai kelemahan yang nyata dalam kemahiran asas bagi matematik 
(Sabri, 2006; Subahan, 1998).  Selain itu, ada murid yang salah faham konsep, 
mudah lupa, tidak tahu strategi penyelesaian masalah dan cuai. Mereka juga 
cenderung untuk mempelajari algoritma secara hafalan.  Ramai yang 
beranggapan bahawa matematik adalah sukar dan hanya mampu dipelajari 
oleh murid yang pintar sahaja (Zakaria, 1998).   
 
Sebagai contoh, analisis keputusan bagi mata pelajaran matematik di 
peringkat Penilaian Menengah Rendah (PMR) dari tahun 1994 hingga 2003 
menunjukkan bahawa tidak ada banyak perubahan bagi murid yang 
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memperolehi gred C, D dan E  yang telah melalui amalan pengajaran yang 
sedia ada (Lampiran A).  
 
Di peringkat Sijil Pelajaran Malaysia (SPM), keputusan bagi mata 
pelajaran matematik bagi tahun 1999 menunjukkan pencapaian yang hampir 
serupa iaitu seramai 28.9% calon telah gagal manakala 29.8% hanya sekadar 
mendapat pangkat lulus sahaja (Lembaga Peperiksaan Malaysia, 2000).  
Perkara ini adalah penting memandangkan murid-murid ini akan menduduki 
peperiksaan di peringkat yang lebih mencabar bagi melayakkan mereka 
mengikuti kursus-kursus sains dan teknologi. 
 
1.1 Pernyataan Masalah 
 
Menurut Nash (1994, dalam Kirkley, 2003), pengetahuan saintifik 
menjadi sekali ganda jumlahnya dalam tempoh setiap 5.5 tahun.  Sekiranya 
murid masih tidak menguasai kemahiran-kemahiran asas, akhirnya mereka 
akan ketinggalan dalam bidang sains dan teknologi.  Antara kemahiran-
kemahiran yang diperlukan untuk menyelesaikan sesuatu masalah matematik 
termasuklah memproses data, melakukan simulasi, membuat keputusan dan 
berkomunikasi (Noraini, 1995).   
 
Penyelesaian masalah juga meliputi aktiviti-aktiviti menyelesaikan 
masalah Rutin dan masalah Bukan Rutin.  Oleh itu, kurikulum matematik di 
Malaysia telah digubal dengan memberikan tumpuan kepada kemahiran-
kemahiran menggunakan heuristik ketika menyelesaikan masalah dengan 
dalam kalangan murid (Pusat Perkembangan Kurikulum, 2000 & 2003).           
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Ini adalah selari dengan kurikulum matematik di negara-negara lain seperti 
Amerika Syarikat (Curriculum Development and Supplemental Materials 
Commission, 1999). 
 
Menurut Verschaffel & De Corte (1997), antara masalah-masalah yang 
sering dihadapi murid sewaktu pembelajaran matematik adalah: 
 
a. tidak dapat mengaitkan kegunaan penyelesaian masalah berayat dalam 
matematik dengan kehidupan seharian 
b. tidak memiliki kemahiran heuristik dan strategi metakognitif bagi 
menyelesaikan masalah bukan rutin 
c. memiliki pemahaman yang lemah tentang pengoperasian matematik, dan  
d. pada umumnya mereka kurang menggemari matematik terutama sekali 
masalah berayat dalam matematik. 
 
Mengenalpasti sesuatu masalah matematik memerlukan kemampuan 
individu untuk menterjemahkan masalah yang diberi ke bentuk perwakilan-
perwakilan matematik secara mental dan dalam bentuk tulisan (Ellerton, 2003).  
Ada penyelidikan yang mendapati murid tidak boleh mengaplikasikan 
penyelesaian yang baru dipelajari kepada masalah lain secara spontan dalam 
bidang algebra.  Ini disebabkan mereka sering menjangkanya sebagai masalah 
baru yang berbeza daripada contoh hanya disebabkan ada perubahan pada ciri 
permukaannya (Ryan, 1999).  Dapatan penyelidikan ini menunjukkan bahawa 
murid tidak dapat menterjemahkan maklumat matematik dengan sempurna.  
Oleh yang demikian, murid perlu dilatih untuk membentuk perwakilan terlebih 
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dahulu bagi memudahkan pengoperasian ke atas sesuatu masalah (Carpenter, 
Moser & Bebout, 1988). 
 
Di luar negara seperti Singapura, Kaur (1997) mendapati terdapatnya 
kesukaran-kesukaran yang meliputi pemahaman masalah, kekurangan 
pengetahuan strategik dan penterjemahan maklumat masalah ke bentuk 
perwakilan matematik.  Keadaan yang hampir sama juga berlaku di Brunei bagi 
murid-murid tingkatan IV (Radiah, 1991).  
 
Di Amerika Syarikat, kebanyakan ralat yang dilakukan oleh murid ketika 
menyelesaikan masalah ialah gagal mengenalpasti struktur masalah dan 
bukannya komputasi (Davis-Dorsey, Ross & Morrison, 1991).  Di Jerman, 75% 
daripada sampel penyelidikan di peringkat menengah rendah gagal 
menterjemahkan masalah yang diberi ke bentuk perwakilan matematik yang 
tepat. Ini menyebabkan mereka tidak dapat meneruskan ke peringkat 
seterusnya iaitu melaksanakan komputasi (Ibrahim, 1997).   
 
Sementara itu, Hasan, et al. (1987) mendapati hanya 37.73% murid 
tingkatan I mampu mengumpul maklumat yang terdapat pada masalah berayat 
dalam matematik.  Lim (1997)  mendapati kira-kira 71% murid di Ulu Kelantan 
tidak berupaya memahami maklumat yang terkandung di dalam masalah 
berayat dalam matematik manakala 32.4% daripada  sampel yang sama telah 
menyelesaikan masalah secara cuba jaya (trial and error). Kenyataan ini 
disokong oleh dapatan penyelidikan di Pulau Pinang yang menunjukkan 71% 
murid tingkatan I tidak mampu menterjemahkan maklumat yang tersirat di 
dalam soalan ke bentuk perwakilan matematik (Marinas & Clements, 1990).  
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Daripada sampel penyelidikan yang sama, hanya 8% sahaja yang telah 
melakukan kesilapan dalam proses komputasi.  Dapatan penyelidikan-
penyelidikan ini menunjukkan bahawa masalah penterjemahan maklumat bagi 
masalah berayat dalam matematik adalah merupakan masalah sejagat  dan 
tidak terhad di Malaysia sahaja. 
 
 Menyelesaikan masalah berayat dalam matematik merupakan antara 
masalah yang paling mencabar di dalam pembelajaran matematik.  Murid 
terpaksa menggabungkan semua konsep dan prosedur yang telah dipelajari 
untuk diaplikasikan ke arah penyelesaian sesuatu masalah (Bernardo, 1999; 
Curriculum Development and Supplemental Materials Commission, 1999).  Di 
Malaysia, semua murid diuji kemampuan dalam menyelesaikan masalah-
masalah berayat dalam matematik di dalam peperiksaan umum seperti Ujian 
Penilaian Sekolah Rendah (UPSR), PMR dan sebagainya.      
 
Masalah yang amat ketara yang dikesan dalam kalangan murid sekolah 
mahupun pelajar di peringkat pengajian tinggi ialah penyelesaian masalah 
berayat dalam matematik yang bersifat membanding (relational) antara 
pembolehubah-pembolehubah (Mayer, 1982;  Mayer, Larkin & Kadane, 1984). 
Kelemahan-kelemahan lain yang boleh dikesan ialah kebolehan mentafsir 
maklumat yang terkandung dalam soalan-soalan latihan, ujian atau 
peperiksaan.   
 
    Masalah berayat dalam matematik boleh dikategorikan kepada 
beberapa kelas seperti yang diperjelaskan oleh Riley, Greeno & Heller dan 
Vergnaud (1993, dalam Verschaffel & De Corte, 1997), iaitu:    
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Bil Jenis Huraian/Contoh 
1 Penukaran Ali mempunyai 3 guli.  Bala memberikan 5 lagi guli.  
Berapa banyakkah guli yang Ali ada sekarang?   
 
2 Gabungan Ali ada 3 guli.  Bala mempunyai 5 guli.  Berapakah 
jumlah guli bagi kedua-duanya? 
 
3 Membanding Ali ada 3 guli.  Bala mempunyai 5 guli lebih daripada 
Ali.  Berapakah guli yang ada pada Bala? 
 
4 Komposisi yang 
mengandungi 2 
transformasi 
Ali memenangi 6 guli pada waktu pagi.  Dia kerugian 
9 guli pada  waktu petang.  Berapakah jumlah 
sebenar guli yang beliau rugi? 
 





Ali berhutang sebanyak 6 guli daripada Bala.  Beliau 
membayar balik 4 guli.  Ali masih berhutang sebanyak 
_____  guli. 
 





Ali ada 7 guli lebih daripada Bala.  Bala mempunyai 3 
guli kurang daripada Chong.  Ali mempunyai _____  




Sumber:  Riley, Greeno &  Heller dan  Vergnaud (1993, dalam 
           Verschaffel & De Corte, 1997) 
 
 
Reed (1987) telah mengelaskan masalah berayat dalam matematik 
berdasarkan contoh soalan dengan soalan yang diberikan dalam buku-buku 
teks: 
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Jadual 1.2:   Pengelasan Masalah Berayat Berdasarkan Strategi Penyelesaian  




Kelas Soalan   Strategi Penyelesaian            Konteks 
 
Setara               Sama     Sama 
Serupa    Berbeza    Sama 
Tiada kaitan    Berbeza    Berbeza 
 
Sumber:  Reed (1987) 
 
Beliau mendapati seseorang yang pakar  dalam matematik adalah lebih 
cekap menggunakan penaakulan dalam bentuk mengecam jenis atau kategori 
masalah.  Pengecaman ini adalah bergantung kepada keupayaan individu untuk 
mengenalpasti konsep-konsep yang diberikan di dalam dua atau lebih soalan 
yang isomorfik.  Oleh itu, penaakulan melalui keupayaan mengecam ini adalah 
penting memandangkan kebanyakan latihan menyelesaikan masalah berayat 
dalam matematik dalam buku-buku teks lebih banyak bertumpu kepada jenis 
isomorfik (Reed, 1987).   
 
Masalah matematik boleh dikelaskan sama ada sebagai masalah Rutin 
atau masalah Bukan Rutin.  Jahnke & Nowaczyk (1998) dan Kaur (1993) 
menjelaskan masalah Rutin sebagai sesuatu masalah yang mempunyai 
matlamat yang khusus dan berkait rapat dengan peraturan matematik, prosedur 
atau definisi.  Secara umumnya, ia melibatkan aktiviti latih tubi tetapi tidak 
melibatkan idea baru bagi mencapai penyelesaian.  Masalah Bukan Rutin pula 
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memerlukan penaakulan yang lebih tinggi disebabkan ia memaksa murid 
berusaha mengakses langkah-langkah penyelesaian lampau dengan yang 
tersimpan di dalam skema.  Masalah Bukan Rutin seringkali diwujudkan dalam 
bentuk masalah berayat.     
 
Sejak tahun 1995, Lembaga Peperiksaan Malaysia, KPM telah 
memperkenalkan Kertas II matematik PMR. Ia disediakan dalam bentuk 
subjektif di samping Kertas I yang bercorak aneka pilihan.  Kedua-dua kertas 
berkenaan mengandungi masalah berayat.  Tujuannya  adalah untuk menilai 
kebolehan menyelesaikan masalah dalam kalangan calon-calon PMR dengan 
lebih terperinci.  Menurut Lembaga Peperiksaan Malaysia (KPM, 2000), PMR 
adalah merupakan satu indikator ke arah menyediakan murid bagi menghadapi 
SPM.  Sekiranya murid menghadapi masalah menyelesaikan masalah di 
peringkat UPSR dan PMR, maka mereka juga akan turut menghadapi masalah 
yang sama di peringkat yang lebih tinggi.   
 
Kesukaran masalah juga boleh dilihat berdasarkan bilangan langkah 
penyelesaian.  Sesetengah soalan memerlukan hanya satu langkah (single step 
solution) bagi penyelesaian masalah berkenaan manakala yang lain 
memerlukan lebih daripada satu langkah (multistep solution) seperti yang 
















                                                                    Bil. Langkah Penyelesaian 
 
Bentuk Masalah                   1            2           3           4           5           Jumlah 
 
 
Kertas I (Aneka pilihan) 
 
Berayat                          1             1           4            5                             11 
 
Bukan Berayat                  12           13           9            4            1               39 
 
Jumlah                              13           14         13            9            1               50 
 
 
Kertas II (Subjektif) 
 
Berayat                               1             3           3                                             7 
 
Bukan Berayat                    5             7           1                                           13 
 




Penyelidikan oleh Stillman & Galbraith (1998) menunjukkan murid 
berpencapaian tinggi menyelesaikan masalah dengan menggunakan masa 
yang sedikit di peringkat pengenalpastian masalah dan pelaksanaan.  Mereka 
lebih banyak menumpukan perhatian dan penelitian terhadap perancangan, 
pemantauan serta pengesahan jawapan.  Sebaliknya, murid berpencapaian 
rendah lebih banyak menghabiskan masa di peringkat pengenalpastian 
masalah dan pelaksanaan (pengkomputasian dan penentuan jawapan). Ini 
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menunjukkan betapa kurangnya penekanan terhadap metakognisi bagi 
menjayakan penyelesaian masalah dalam kalangan murid berpencapaian  
rendah. 
 
Penyelidikan-penyelidikan di dalam dan di luar negara menunjukkan 
bahawa kebanyakan aktiviti pengajaran matematik di bilik darjah lebih banyak 
bertumpu terhadap proses pelaksanaan semata-mata sedangkan masalah 
paling ketara yang dihadapi murid ialah ialah proses pembentukan perwakilan 
matematik dan perancangan (Lewis & Mayer, 1987; Mayer & Wittrock, 1996).   
 
Dengan merujuk Jadual 1.4, situasi yang sama dapat dilihat mengenai 
aktiviti pengajaran matematik di Malaysia.  Laporan Kajian Antarabangsa Ketiga 
Matematik dan Sains – Ulangan (TIMSS-R) menunjukkan bahawa aktiviti yang 
sering diberi tumpuan semasa pengajaran matematik di Malaysia ialah mengira 
(88%) berbanding dengan menghuraikan punca-punca yang menghasilkan 
sesuatu idea (49%) (Bahagian Perancangan dan Penyelidikan Dasar 



















Jadual 1.4:  Perbandingan Aktiviti Penyelesaian Masalah Atau Pengiraan  
Semasa Pengajaran Matematik Di Peringkat Antarabangsa  
 
 


































































































































































Sumber: (Bahagian Perancangan dan Penyelidikan Dasar Pendidikan KPM,   
      2000) 
 
 
Penyelesaian masalah bergantung kepada tiga komponen yang saling 
berkait, iaitu: komputasi, metakognisi dan kecekalan individu berkenaan. 
Komponen-komponen ini tidak boleh wujud secara berasingan (Mayer, 1998).  
Beliau mencadangkan agar kemahiran menjalankan komputasi (domain kognitif 
/ pengetahuan prosedur) diajar dan dilatih secara berasingan terlebih dahulu 
sehingga mencapai ke tahap automasi.   
 
Pembelajaran matematik dikatakan bersifat hirarki iaitu bermula dari 
penguasaan kemahiran asas dan dituruti dengan kemahiran-kemahiran lain 
yang semakin kompleks (Chan, Cole & Cahill, 1988; Mohd. Uzi, 2006).  
Kemahiran menjalankan komputasi dianggap sebagai asas kepada hirarki 
tersebut. Semua murid mesti menguasainya dan mampu menyelesaikan 
masalah peringkat berkenaan secara automatik.  Di peringkat yang seterusnya, 
pemahaman konsep yang mantap bukan hanya membolehkan murid tahu ‘cara’ 
mengaplikasikan kemahiran tetapi juga tahu ‘mengapa’ dan ‘bila’  diaplikasikan.   
 13
Walau bagaimanapun, penggunaan metakognisi kurang ditekankan 
ketika pembelajaran.  Menurut  Brady (1991), murid tidak menggunakan 
kemahiran metakognisi secara automatik ketika cuba menyelesaikan masalah.  
Mereka terpaksa dipandu, dibimbing dan diarah oleh guru dalam memilih dan 
menggunakan strategi metakognisi (Wong, 1992).  Mereka tidak mempunyai 
langkah-langkah yang sistematik bagi menuju ke arah penyelesaian masalah.  
Setiap kali berhadapan dengan penyelesaian masalah matematik, murid terus 
menjalankan komputasi tanpa melalui proses pemahaman terlebih dahulu (Lim, 
1997).  
 
Selain itu, kegagalan memahami prosedur-prosedur dalam 
menyelesaikan masalah turut mempengaruhi proses penyelesaian masalah 
(Farnham-Diggory, 1992).  Oleh itu, Arnador et al. (1998) mencadangkan agar 
pengajaran matematik disulami dengan aktiviti-aktiviti yang boleh mengukuhkan 
metakognisi dalam kalangan murid bagi meningkatkan keupayaan penyelesaian 
masalah mereka.  
 
Dengan bantuan metakognisi, murid boleh meningkatkan tahap 
kebolehan dalam menyelesaikan masalah.  Bagi memastikan individu tidak 
mudah berputus asa semasa menyelesaikan sesuatu masalah yang sukar, 
maka kecekalan (aspek motivasi) yang terdapat pada diri individu juga perlu 
dipertingkatkan.    
 
Murid yang baru mempelajari sesuatu kemahiran selalunya 
menghabiskan masa yang banyak tatkala meneliti contoh-contoh dalam buku 
teks sebelum melakukan latihan menyelesaikan masalah di penghujung 
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sesuatu bab.  Mereka selalunya cuba untuk mengingati semula mengenai 
masalah-masalah serupa yang pernah diselesaikan sebelum ini ataupun 
merujuk contoh-contoh yang pernah dibaca bagi membantu mereka 
menyelesaikan masalah (Robertson, 2001; Ross & Kennedy, 1990).   
 
Malangnya, kebanyakan buku teks dan buku rujukan di pasaran sering 
memaparkan contoh berserta latihan terbimbing yang terlalu ringkas dan tidak 
menyeluruh.  Pemaparan contoh-contoh dalam buku-buku teks sepatutnya 
mampu mengingatkan murid tentang cara penyelesaian masalah yang bakal 
ditemui semasa latihan lanjutan mahupun semasa menduduki ujian.  Murid tidak 
didedahkan dengan skema yang digunakan oleh pakar-pakar untuk 
menyelesaikan sesuatu masalah. Mereka langsung tidak tahu langkah-langkah 
yang sesuai apabila berhadapan dengan sesuatu masalah matematik dan 
selalu terkeliru dengan contoh-contoh yang tidak menentu penyampaiannya 
(McAllister, 1995). Pemaparan contoh-contoh seharusnya memudahkan murid 
mengakses dan mengeluarkan semula maklumat lepas yang tersimpan di 
dalam ingatan.   
  
Di negara-negara yang maju dalam bidang sains dan teknologi seperti 
Jepun, pemaparan contoh dalam buku-buku teks matematik adalah tiga kali 
lebih banyak jika dibandingkan dengan buku-buku teks yang diterbitkan di 
Amerika Syarikat.  Secara perbandingan min, terdapat sebanyak 14.7 patah 
perkataan yang meliputi arahan dan huraian bagi setiap latihan pada buku-buku 
teks di Jepun jika dibandingkan sebanyak 3.9 patah perkataan sahaja yang 
terdapat pada buku-buku teks di Amerika Syarikat (Mayer, Sims & Tajika, 
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1995).  Ini menunjukkan betapa pentingnya huraian atau penjelasan yang 
terdapat pada sesuatu contoh masalah.   
 
Aspek ini perlu diberi perhatian memandangkan bagi mata pelajaran 
yang berasaskan sains dan teknikal, murid banyak membuat rujukan dan amat 
bergantung kepada contoh jawapan dalam buku-buku teks dan seterusnya 
menyelesaikan masalah di akhir bab berkenaan (Simon, 1980).  Aspek-aspek 
yang perlu disertakan bersama contoh jawapan ialah pembinaan skema yang 
terperinci dan kemahiran mengaplikasikan metakognisi. Pemaparan dan 
penggunaan contoh-contoh perlulah mengambil kira kemampuan murid untuk 
mengenalpasti struktur sesuatu contoh masalah berayat dalam matematik untuk 
dipadankan dengan masalah baru yang ingin diselesaikan. 
   
Pusat Perkembangan Kurikulum, KPM (2000) menyarankan agar aspek 
penaakulan diberikan perhatian dalam semua aktiviti pengajaran dan 
pembelajaran matematik.  Ini adalah untuk membolehkan lebih ramai murid 
memahami persekitaran mereka dengan lebih bermakna. Perkembangan 
penaakulan matematik dikatakan berkait rapat dengan perkembangan intelek 
dan komunikasi murid. Oleh itu, aktiviti-aktiviti menggunakan heuristik seperti 
mengecam dan memadankan (atau pemetaan) stuktur masalah berdasarkan 
contoh mampu meningkatkan tahap penaakulan murid. Dalam hal ini, English 
(1997a, 1997b) mengesyorkan agar para guru membimbing murid meneliti 





Sebagai kesimpulan, masalah berayat adalah masalah yang paling 
ketara yang dihadapi oleh murid dalam pembelajaran matematik.  Antara 
halangan utama terhadap penyelesaian masalah berayat ialah pemahaman 
soalan yang memerlukan murid melakukan penterjemahan ayat ke bentuk 
perwakilan matematik.  Murid amat bergantung kepada contoh-contoh untuk 
membantunya menghayati sesuatu masalah sebelum mula menyelesaikannya.  
Oleh itu, murid perlu dilatih membuat penaakulan secara analogi yakni meneliti 
contoh-contoh bagi menyelesaikan masalah.  Metakognisi pula perlu diselitkan 
dalam pengajaran supaya murid lebih sedar, mampu merancang strategi-
strategi bersesuaian sebelum bertindak dan sentiasa memantau kemajuannya 




1.2 Tujuan Penyelidikan 
 
 
Contoh jawapan terbimbing (CJT) ialah satu bentuk pemaparan contoh 
yang dilengkapi dengan langkah-langkah penyelesaian bagi sesuatu masalah.  
Langkah-langkah penyelesaian ini direkabentuk oleh pakar dalam bidang 
pengajaran matematik.  Tujuannya ialah untuk membolehkan murid menjadikan 
CJT sebagai tempat rujukan utama selepas penerangan guru sewaktu 
pengajaran.   
 
Masalah matematik boleh dikategorikan kepada dua jenis, iaitu:  masalah 
Rutin dan masalah Bukan Rutin. Bagi masalah Rutin, tempoh mengakses 
maklumat adalah lebih pantas sedangkan tempoh penyelesaian masalah Bukan 
Rutin mengambil tempoh yang lebih lama.  Ini disebabkan murid terpaksa 
mengubahsuai skema penyelesaian masalah yang sedia ada dalam mindanya.  
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Dengan bantuan CJT, murid lebih pantas mengakses maklumat dari skema dan 
menggunakan pengalaman lampau untuk menyelesaikan masalah matematik. 
 
Terdapat dua jenis CJT yang dilibatkan dalam penyelidikan ini:  (1)  CJT 
yang melibatkan langkah-langkah pemudaran (fading) (LP) dan (2) CJT yang 
melibatkan langkah-langkah terperinci (LT).  Kedua-keduanya diselitkan dengan 
unsur-unsur Metakognisi iaitu:  kesedaran, strategi kognitif, merancang dan 
pemantauan kendiri.  Ini adalah berbeza dengan pengajaran konvensional yang 
tidak menekankan penelitian contoh dengan mendalam serta tiada unsur-unsur 
Metakognisi dalam pengajaran dan pembelajaran matematik.   
 
Sesuatu pengajaran yang menyelesaikan masalah mestilah turut 
memberi penekanan terhadap pembelajaran kendiri (self-instruction) dalam 
kalangan murid.  Oleh itu, aktiviti menyelesaikan masalah dengan bantuan CJT 
(Ross & Kennedy, 1990; Simon, 1980) serta kemahiran memantau proses 
pembelajaran kendiri melalui metakognisi (Delclos & Harrington, 1991) boleh 
memenuhi matlamat berkenaan.   
 
Untuk penyelidikan ini, prestasi murid dalam menyelesaikan masalah 
Rutin dan masalah Bukan Rutin, Penaakulan dan tahap Metakognisi  dijadikan 
sebagai pembolehubah bersandar.  Ini adalah bertujuan untuk mengukur 
kemampuan murid menyelesaikan kedua-dua jenis masalah berkenaan serta 





Tujuan penyelidikan ini adalah untuk: 
 
a. mengkaji keberkesanan CJT dalam pengajaran matematik bagi kumpulan 
yang berbeza pencapaian 
b. mengkaji keberkesanan CJT dalam pengajaran matematik terhadap 
penaakulan 
c. mengkaji keberkesanan CJT dalam pengajaran matematik terhadap 
metakognisi 
d. menguji kesesuaian penggunaan CJT sebagai bantuan kepada pengajaran 
guru 
 
1.3 Persoalan Penyelidikan   
 
Soalan-soalan berikut ingin dijawab melalui penyelidikan ini: 
 
1. Adakah  terdapat  perbezaan signifikan  bagi prestasi  murid  yang    
menyelesaikan masalah Rutin dan masalah Bukan Rutin dan Penaakulan 
mereka berdasarkan teknik pengajaran? 
 
2.   Adakah terdapat perbezaan signifikan bagi prestasi  murid berpencapaian  
tinggi dan murid berpencapaian rendah yang menyelesaikan masalah Rutin, 
masalah Bukan Rutin dan Penaakulan mereka berdasarkan teknik 
pengajaran? 
 
3.  Adakah terdapat perbezaan signifikan antara min-min skor Metakognisi 
murid  yang mengikuti teknik-teknik  pengajaran yang berbeza? 
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4.  Adakah terdapat perbezaan signifikan antara min-min skor Metakognisi 
murid yang  mengikuti teknik-teknik pengajaran yang berbeza dan dari segi 
pencapaian murid? 
 
5.  Adakah terdapat perbezaan signifikan antara min-min skor setiap subskala 
Metakognisi murid yang mengikuti teknik-teknik pengajaran yang berbeza 
dan dari segi pencapaian murid? 
 
1.4  Signifikan Penyelidikan 
  
Kebanyakan guru matematik bergantung kepada contoh-contoh yang 
disediakan dalam buku teks atau buku rujukan yang dijadikan sebahagian 
daripada strategi pengajaran masing-masing. Bagi murid, mereka juga 
bergantung kepada contoh bagi mengukuhkan pemahaman mereka terhadap 
sesuatu konsep yang disampaikan oleh guru di dalam kelas.  
 
Akan tetapi, contoh-contoh yang dipaparkan dalam buku-buku teks 
adalah terlalu ringkas dan tidak memandu murid untuk menelitinya dengan 
mendalam.  Ini akan mengakibatkan mereka tidak faham, keliru dan mudah 
berputus asa.  Akhirnya keadaan ini boleh menyebabkan mereka tidak suka 
mempelajari matematik.  Memandangkan masa pengajaran dan pembelajaran 
di bilik-bilik darjah agak terhad, iaitu kira-kira 200 minit seminggu, maka aktiviti 





Oleh yang demikian,  CJT yang bermutu dapat membantu murid yang 
berpencapaian rendah semasa mereka membuat rujukan di luar pengawasan 
guru.  Bagi murid berpencapaian rendah, penggunaan CJT yang disertakan 
unsur-unsur Metakognisi bukan sahaja menyingkatkan tempoh bagi proses 
pemahaman sesuatu konsep bahkan menjadikan mereka lebih yakin untuk 
menyelesaikan masalah-masalah seterusnya. Secara tidak langsung, ini akan 
menyumbang ke arah peningkatan minat,  sifat berdikari serta ketabahan 
mereka setiap kali mereka cuba menyelesaikan masalah matematik. 
 
Hasil penyelidikan ini diharap akan membantu penulis buku-buku teks / 
rujukan dan guru tentang cara membentuk contoh yang bermutu untuk 
digunakan oleh murid khususnya yang berpencapaian rendah dalam matematik.   
 
1.5 Kerangka Teori    
1.5.1   Teori Skema 
 
Teori Skema adalah digolongkan di dalam kumpulan teori-teori kognitif 
(Gagne, Yekovich & Yekovich, 1993).   Skema boleh diertikan sebagai suatu 
perwakilan yang diabstrak daripada pengalaman individu yang terhasil akibat 
interaksi individu berkenaan dengan persekitarannya (Hamilton & Ghatala, 
1994).  Oleh yang demikian, skema boleh digunakan untuk memahami dunia 
individu berkenaan, memandunya tentang bagaimana hendak berinteraksi dan 





Istilah skema (schema) bagi teori ini merujuk kepada susunan 
pengetahuan mental yang lebih bersifat pasif dan bergantung kepada maklumat 
dari persekitaran. Skim (scheme) yang dikemukakan oleh Piaget merujuk 
kepada operasi mental yang bersifat aktif (Driscoll, 1994).  Brynes (1996) telah 
mengelaskan skema kepada dua bentuk, iaitu objek dan peristiwa / adegan 
(juga dikenali sebagai skrip).  
  
Pembentukan skema bermula dengan proses pengabstrakan 
(abstraction) iaitu pengekalan aspek-aspek umum bagi sesuatu peristiwa atau 
objek yang dialami  individu.  Selepas pengabstrakan,  proses-proses berikut 
akan menyusul secara berturutan, iaitu pemilihan, pengekstrakan intipati (gist-
extraction) dan interpretasi (Brynes, 1996).   
 
Proses pemilihan melibatkan maklumat-maklumat khusus dan yang 
relevan sahaja.  Maklumat-maklumat ini dikodkan dan disimpan di dalam bentuk 
yang spesifik, tepat dan secara verbatim.  Bagi proses pengekstrakan intipati,  
hanya intipati maklumat berkenaan sahaja yang dikekalkan.  Seterusnya, 
proses interpretasi melibatkan individu memberi tafsiran sendiri terhadap 
maklumat yang terkumpul melalui inferens (Brynes, 1996) dan set jangkaan 
(Howard, 1987). Set jangkaan mempengaruhi individu tentang cara ia melihat 
dan menilai ‘alam kehidupan’. 
 
Antara ciri-ciri skema ialah: 
a. tersendiri - rangsangan dari persekitaran tertentu akan mengaruh (induce) 
pembentukan perwakilan mental yang khusus  
b. boleh bergabung dengan skema yang lain 
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c. tersusun di bawah satu tema superordinat 
d. ada yang ringkas dan khusus manakala ada yang kompleks 
 
 Brynes (1996) menyatakan bahawa terdapat tiga fungsi skema, iaitu: 
 
a. pengelasan: 
ingatan individu boleh dikurangkan muatannya kerana skema 
mengkategorikan butiran-butiran pengalaman (objek, peristiwa atau situasi) 
di bawah satu “folder”, 
b. mengingat: 
satu label akan diberikan kepada skema sebaik sahaja ia  dibentuk.  Oleh 
itu, individu hanya perlu mendapatkan label berkenaan untuk mengakses 
butiran-butiran yang sudah tersimpan dan 
c. pemahaman: 
skema memudahcara individu memahami dan mengetahui langkah-langkah 
yang perlu dilakukan dan mampu membuat jangkaan terhadap kebolehan 
diri sendiri semasa menyelesaikan masalah.   
 
Oleh itu, skema membantu individu untuk menyelesaikan masalah Bukan 
Rutin berdasarkan skema masalah yang sama atau hampir sama yang pernah 







Sesuatu skema boleh berkembang melalui tiga cara (Brynes, 1996; 
Rumelhart & Ortony, 1977), iaitu: 
 
a. penokokan (accretion): 
butiran pengalaman dimasukkan ke dalam struktur skema yang sedia ada  
tetapi struktur asas skema tidak berubah.  Butiran ini hampir sama dengan 
butiran-butiran lain yang sudah sedia tersimpan. 
b. penalaan (tuning):  
berlaku sedikit pengubahsuaian terhadap struktur skema  kerana butiran 
baru yang ditambah tidak dapat dimasukkan ke bawah rantaian idea yang 
sedia ada 
c. pengstrukturan semula (restructuring):  
berlaku pengubahsuaian yang lebih besar terhadap skema yang 




Flavell (1979) menyatakan bahawa metakognisi adalah merupakan suatu 
pemprosesan mental yang menggunakan strategi kognitif untuk memantau dan 
mengawal proses-proses ingatan dan pembelajaran.  Strategi-strategi kognitif 
yang dimaksudkan termasuklah raptai (rehearsal), pemantauan ke atas 
pemahaman (comprehension monitoring), menyusun atur (organization), 
penghuraian (elaboration) dan strategi afektif (seperti pengurusan masa, 
menumpu perhatian, mengawal kebimbangan dan sebagainya) (Gagne, Briggs 
& Wager, 1992; Jones, Farquhar & Surry, 1995).   
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Terdapat dua ciri metakognisi yang terlibat secara langsung dengan 
pembelajaran, iaitu penilaian kendiri dan pengurusan kognisi secara kendiri 
(Paris & Winograd, 1990). Penilaian kendiri menjawab persoalan tentang ‘apa’ 
yang diketahui (pengetahuan deklaratif), ‘bagaimana berfikir’ (pengetahuan 
prosedur), ‘bila’ atau ‘mengapa’ sesuatu pengetahuan atau strategi digunakan 
(pengetahuan kondisional) (Shraw & Graham, 1997).  Pengurusan kognisi 
secara kendiri pula melibatkan aktiviti perancangan sesuatu tugasan, 
mengubahsuainya apabila perlu ketika melaksanakan tugasan dan menilai serta 
memperbaiki tugasan berkenaan setelah siap. 
 
Dalam hal ini, O’Neil & Abedi (1996) merumuskan empat komponen 
metakognisi bagi memperjelaskan pengoperasiannya, iaitu: 
 
a.  kesedaran: 
Keseluruhan proses penyelesaian masalah dari peringkat perancangan 
sehingga penyemakan adalah dilakukan secara sedar oleh individu. 
b.   strategi kognitif: 
Ia adalah penting dari segi pembelajaran kerana ia berupaya memandu 
murid untuk memilih dan mengubahsuai cara mereka belajar, mengingat dan 
berfikir.   
c.  perancangan:   
Individu perlu membentuk satu matlamat untuk dicapai atau diselesaikan.    
Oleh itu, satu perancangan mesti diwujudkan untuk membolehkan matlamat 
tersebut dicapai. 
 
 
